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材育成は, いつの時代でも学校教育に求められてきた。したがって, 学校教育は, 社会構造
の変化や社会情勢の変化に伴って変わっていく側面がある。
そこで, これからの「知識基盤社会」において学校教育に求められるものは, これまで































場面での知識・技能を獲得し, それを保持し, 利用する際にその効果を高めようとして, 生
徒が意図的に考える点に着目している（辰野, 1992）。また, 行動主義心理学では, 生徒を
「情報を受動的に受け取り反応する存在」ととらえていたのに対して, 認知心理学では,
生徒を「自分なりに情報を統合し体制化する能動的存在」としてとらえている（米澤,































会議 (1959)」が開かれた。そこでは, 認知心理学者の Brunerが会議の議長を務め, 会議の





















① 発見学習は, 複雑で抽象的な教材の学習には役立つが, 知識をすべて自分で再発見
させるのは, 時間の浪費である。





























それに対して, Barnes & Clowson(1975)は, 32の先行オーガナイザーに関する研究論文
を再調査し, 先行オーガナイザーは学習を促進させないと結論づけ, Ausubelの研究を批判
した。Barnes & Clawsonは, 自身では実践研究を行っていない。
しかし Lowton & Wanska(1977)は, Barnes & Clowson(1975)の批判に対して, Barnes &
Clawsonの論文は, 再調査した論文のほとんどが, 先行オーガナイザーの有効性は証明され
ない, と結論づけている論文から選んだもので成り立っていると批判した。
Ausubel(1978)も, Barnes & Clawson(1975)の批判に対して, 正しく先行オーガナイザー
を理解し活用すれば大きな効果を上げると反論した。また, 先行ーオーガナイザーの定義
や解釈があいまいであり, 先行オーガナイザーは教材の概観と同じであるという批判に対
して, Ausubel(1978)は, 「先行オーガナイザーは, 学習のための文章（passage）より抽象
度が高く一般的であり, 包摂＊度の高い導入教材であると定義される。しかし, 概観の定義







Kozlow(1978）も, 99編の研究論文を再調査し, 先行オーガナイザーは, 学習と記憶の両
方を促進させることを明らかにしている。
Mayer (1979) は, 「Barnes & Clowson (1975)の, 先行オーガナイザーは学習効果を促進
させないという論文は, 理論の不十分な説明と学習結果の分析の不十分さ, 実験統制の不
十分さから, 不適切である。そして, 先行オーガナイザーの効果を実証するために, Indiana










さらに, 先行オーガナイザーは, 新しい一般的で組織的な能力を提供するために, あるいは,
普段は使わない学習者の既有知識から一般的で組織的な能力を活性化させるために働き,
組織的で全体的な構造を持つ学習教材（material)において効果的であると結論づけている。
Luiten, Ames & Ackerman(1980)は, Glass(1977)の分析方法で 135編の研究論文を再調査
した。その結果, 先行オーガナイザーは学習と記憶の両方を促進させると結論づけている。
Stone(1983)は, Barnes & Clowson(1975)や Kozlow(1978）, Luiten et al. (1980)などにお
いて, 先行オーガナイザーに対する研究結果が不安定であったことから, その真実性を確
かめるために, 自ら, 1970年から 1980年の間の先行オーガナイザーをテーマとした研究論
















関する論争は影をひそめ, Costance(1990)や Robinson(2006)のように, 個々の学習内容に適
した効果的な先行オーガナイザーの研究に移行していく傾向が見られる。
Costance(1990)は, 第５学年（10～ 11歳）を対象に先行オーガナイザーの効果を実証す
るために, Tennessee 州 Hamilton の８つの学校で検討を行った。社会科の授業で, verbal
















以降, 心理学は情報処理論, 推論, 問題解決といった人間の内的な過程の研究に進み, 一般
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理論の追求から領域固有の追求に進んでいった。そのため, 各教科に固有の内容, つまり
























とえば, 季節風を考えるのに, 台風の例を用いたり, 電流や電圧を考えるのに, 水流や水圧
との類比を用いるなどである。用いられる側については, すでに正しく多くの情報を持っ
ていることが必要である。また, たとえば, 中学生にイオンの学習を行わせるために, 目で



















広岡・水越(1962)の第二次報告では, 前述した 1961年に発表した, 系統学習と課題解決
学習の比較を, 他の教科においてその効果を実証するために, 名古屋大学附属中学校２年















し, 発見学習の学習成果を実証するために, 小学校５年生 46名を対象に検討を行った。こ
の研究で用いられた教材は, 「大昔の数字」である。授業後のテスト結果において, 発見
学習組は, 理解力や応用力及び転移力に高い効果があったと報告している。



























































ようになっている。授業では, まず, 「実験観察ノート」の指示に従って, グループまたは













































































大学１年生 60 名を対象に検討を行った。この研究で用いられた教材は, 英語ビデオ教材
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「The Lost Secret」である。その結果, 聴解力の低い学習者にとっては, 先行オーガナイザ
ーを用いた指導法は, 学習成果を高める傾向にあると報告している。














































イザーは, 新しい学習内容をすでにもっている類似の概念と統合したり, 逆に, 両者が本質
的に異なっているときは混同しないようにその差異点を明確にするものである。たとえば,














あり, その性質や活用対象に違いがあるにもかかわらず, これまで, 先行オーガナイザーを
説明オーガナイザーと比較オーガナイザーとに区別して授業を実施し, その学習成果を比
較し, 統計的分析を行った研究は見当たらない。











































り学習成果が高いと指摘する先行研究（Ausubel, 1964; Lowton & Clowson, 1977; Kozlow,
































































































１組 ２組 ３組 ４組
指導時期 A群(X) B群(Y) A群(Y) B群(Z) A群(Y) B群(Z) A群(X) B群(Y)
（N＝ 14）（N＝ 14）（N＝ 16）（N＝ 16）（N＝ 14）（N＝ 16）（N＝ 14）（N＝ 11）
前半授業（時数） 発見実験 受容学習 発見実験 受容学習 発見実験 受容学習 発見実験 受容学習
６月中～下旬 （７） （４） （７） （４） （７） （４） （７） （４）
６月下旬 中間テスト
後半授業（時数） 受容学習 検証実験 受容学習 検証実験 受容学習 検証実験 受容学習 検証実験






















時 発見学習法群 時 有意味受容学習法群
課題「電流回路をつくろう。」 課題「電流回路を考えよう。」
１ ・豆電球２個と乾電池１個を用いて様々な回路 先行オーガナイザー「電流は電子という粒































点方法も, 中間テストと同様である（事後テスト用紙は, 付録資料 Aを参照）。
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表２－３ 後半授業の課題と内容及び先行オーガナイザー





















































学力高群(N=37) 学力低群(N=21) 学力高群(N=37) 学力低群(N=20)
M SD M SD M SD M SD
中間 18.97 4.48 12.43 4.61 19.86 5.23 17.00 5.24







































た場合とでは, どちらの先行オーガナイザーが, 生徒にとって理解しやすく, 基礎的な知識
を活用して課題を解決するために必要な思考力・判断力・応用力が身につき, 学習成果が
高くなるのか否かを明らかにすることである。






























2013年 12月～ 2014年 1月。
（２）調査対象





























ることを目的とした。事後テストは, 事前テストと同じ基本問題を 15問, 授業を受けたこ
とにより基礎的な知識を活用して課題を解決するために必要な思考力・判断力が身につい
たか否かを調査するための理解確認問題を 10 問, 理解した知識理解が転移したか否かを
調査するための応用問題 10 問で構成し, １問正答するごとに１点とした。テストの採点























































説明オーガナイザー提示群 42名（A群 20名と B群 22名）, 比較オーガナイザー提示




A群 B群 C群 D群
N 20 22 20 22
M 7.25 6.82 7.50 7.14
SD 3.43 2.77 3.41 2.87
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説明オーガナイザー提示群と比較オーガナイザー提示群の生徒が, 授業前にもっている









説明 O提示 比較 O提示 説明 O提示 比較 O提示
A群 B群 C群 D群 A群 B群 C群 D群
N 9 10 11 9 11 12 9 13
M 10.00 9.30 10.27 9.67 5.00 4.75 4.11 5.40
SD 2.18 1.57 1.19 1.80 2.49 1.54 1.54 2.00
学力高群における説明オーガナイザー提示群（A 群と B 群）と比較オーガナイザー提
示群（C群と D群）の事前テスト結果の平均を, １要因被験者間配置で分散分析した。そ
の結果, ４群の事前テスト結果の平均に有意差はなかった(F(3,35)=0.64, n.s.)。また, 学
力低群における説明オーガナイザー提示群（A 群と B 群）と比較オーガナイザー提示群
（C群と D群）の事前テスト結果の平均を, １要因被験者間配置で分散分析した。その結
果, ４群の事前テスト結果の平均に有意差はなかった(F(3,41)=0.79, n.s.)。このことより,









学力高群(N=19) 学力低群(N=23) 学力高群(N=20) 学力低群(N=22)
M SD M SD M SD M SD
事前 9.63 1.81 4.87 1.96 10.00 1.45 4.86 1.87
事後 11.63 1.53 9.96 2.01 11.85 1.20 10.05 2.01
遅延 11.90 1.59 9.04 3.16 11.85 2.10 10.14 2.14



















































学力高群(N=19) 学力低群(N=23) 学力高群(N=20) 学力低群(N=22)
M SD M SD M SD M SD
事後 8.11 1.12 7.78 1.21 7.55 1.56 7.73 1.21























学力高群(N=19) 学力低群(N=23) 学力高群(N=20) 学力低群(N=22)
M SD M SD M SD M SD
事後 4.68 1.42 4.04 1.30 4.85 1.46 4.05 1.49

























学力高群(N=19) 学力低群(N=23) 学力高群(N=20) 学力低群(N=22)
M SD M SD M SD M SD
①授業はわかりやすい。 4.37 0.60 3.87 0.87 3.85 0.93 3.27 1.10
②積極的に参加した。 4.58 0.99 4.00 1.14 3.80 1.12 3.82 1.27
③話し合いは楽しい。 3.89 1.29 3.96 0.86 3.25 1.16 3.32 1.36
































































であろう。」という仮説を支持するものであり, 皆川(2001)の, 「学力の低い生徒は, 学習
に必要な前提となる知識が必ずしも体系的に把握されているわけではないと考えられるた
め, 概念の体系的把握促進に及ぼす効果は限定的なものとなるだろう。」(p.66, 69)という


















































































ることを目的とした。事後テストは, 事前テストと同じ基本問題を 10問, 授業を受けたこ
とにより基礎的な知識を活用して課題を解決するために必要な思考力・判断力が身につい
たか否かを調査するための理解確認問題を 10 問, 理解した知識理解が転移したか否かを
調査するための応用問題 10 問で構成し, １問正答するごとに１点とした。テストの採点
















































ガナイザ ②１族は結合の手を１つ, ２族は２つ, １８族は安定元素で結合の手を持
課 ー っていない。１７族は結合の手を１つ, １６族は２つ,１５族は３つ持
題 っている。
１ ③分子は手をつないで安定する。






説明オー ②化学変化の言葉を化学式に変換する（H2O→ H2＋ O2）。






























説明オーガナ 比較オーガナ 説明オーガナ 比較オーガナ
イザー提示群 イザー提示群 イザー提示群 イザー提示群
N 19 22 19 17
M 8.37 7.73 3.68 3.59















学力高群(N=19) 学力低群(N=19) 学力高群(N=22) 学力低群(N=17)
M SD M SD M SD M SD
事前 8.37 1.38 3.68 1.29 7.73 1.61 3.59 1.80
事後 9.42 1.46 7.84 1.92 8.23 2.16 7.41 2.32
遅延 9.63 1.12 8.47 1.65 8.50 2.15 8.06 2.90

























にとっては, これまでに学習したことのない, 未熟知な内容であったため, テスト結果に先
行オーガナイザーの影響が出たのではないかと考えられる。
また, 学力要因とテスト時期要因の交互作用が有意(F(2,146)=39.51, p<.01)であった。
そこで, まず, テスト時期要因ごと学力要因別の単純主効果を検定した。その結果, 事






























学力高群(N=19) 学力低群(N=19) 学力高群(N=22) 学力低群(N=17)
M SD M SD M SD M SD
事後 6.05 2.07 3.94 1.93 5.64 2.44 4.41 2.81

























学力高群(N=19) 学力低群(N=19) 学力高群(N=22) 学力低群(N=17)
M SD M SD M SD M SD
事後 3.42 1.57 2.53 1.31 2.32 2.17 2.29 2.20





























学力高群(N=19) 学力低群(N=19) 学力高群(N=22) 学力低群(N=17)
M SD M SD M SD M SD
①授業はわかりやすい。 3.26 1.05 2.74 0.93 3.09 0.97 3.00 0.79
②積極的に参加した。 4.26 1.15 4.42 0.69 4.14 1.08 4.29 0.85
③話し合いは楽しい。 4.21 0.85 4.26 0.99 3.82 1.26 4.06 0.75













































































ト結果では, 事後テスト結果＝遅延テスト結果であり, 理解確認問題テスト結果では, 事後









































2016年 2月～ 2016年 3月。
（２）調査対象







































ることを目的とした。事後テストは, 事前テストと同じ基本問題を 10問, 授業を受けたこ
とにより基礎的な知識を活用して課題を解決するために必要な思考力・判断力が身につい
たか否かを調査するための理解確認問題を 10 問, 理解した知識理解が転移したか否かを
調査するための応用問題 10 問で構成し, １問正答するごとに１点とした。テストの採点










































⑥課題（２）の結果をまとめる。（NaCl→ Na ＋＋ Cl －・CuCl2→ Cu2 ＋＋２ Cl － ・















２ ナイザー ②物質が水に溶けるのは, イオンの結合の手が離れることである。
（４）手続き























説明オーガナ 比較オーガナ 説明オーガナ 比較オーガナ
イザー提示群 イザー提示群 イザー提示群 イザー提示群
N 21 13 15 24
M 5.00 5.15 2.00 2.13

















学力高群(N=21) 学力低群(N=15) 学力高群(N=13) 学力低群(N=24)
M SD M SD M SD M SD
事前 5.00 1.22 2.00 1.07 5.15 1.21 2.13 0.90
事後 6.76 1.48 4.60 2.35 6.85 1.46 5.13 2.05








そこで, まず, テスト時期要因ごとの学力要因の単純主効果を検定した。その結果, 事前





































また, 学力要因とテスト時期要因の交互作用が有意であったのは, 図３－３から, 学力低
群の事前テスト結果から事後テスト結果にかけて, 得点の伸びが大きかったことによるも
のであると考えられる。つまり, 学力低群は学力高群より, 基本問題においては, 先行オー
ガナイザーによる学習成果が高かったことがわかる。
（３）理解確認問題テスト結果の分析





学力高群(N=21) 学力低群(N=15) 学力高群(N=13) 学力低群(N=24)
M SD M SD M SD M SD
事後 7.57 2.50 5.00 3.02 8.54 2.18 5.58 3.08























学力高群(N=21) 学力低群(N=15) 学力高群(N=13) 学力低群(N=24)
M SD M SD M SD M SD
事後 5.43 2.13 3.67 2.35 5.69 2.28 3.30 2.29





分散分析の結果, 学力要因の主効果が有意(F(1,69)=13.43, p<.01)であり, 学力高群のテ
スト結果が学力低群より有意に高かった。先行オーガナイザー要因の主効果は有意でなか

















学力高群(N=21) 学力低群(N=15) 学力高群(N=13) 学力低群(N=24)
M SD M SD M SD M SD
①授業はわかりやすい。 2.81 0.98 2.67 0.90 3.46 0.66 3.21 1.02
②積極的に参加した。 4.57 0.60 3.93 1.03 3.69 1.11 4.08 1.10
③話し合いは楽しい。 4.05 0.74 4.00 1.07 3.62 0.87 3.96 1.04



















































































































問で構成し, １問正答するごとに１点とした（事前テスト用紙は, 付録資料 Eを参照）。
１時間目の授業（50分間）では, 生徒はまず, 遺伝についての基本的事項の説明を授業
者より受けた。基本的事項は以下の３点である。
① 生物の形や性質を形質と呼び, 遺伝は形質が親から子に伝わることで, 染色体にあ
る遺伝子が伝わっていくことである。
















ることを目的とした。事後テストは, 事前テストと同じ基本問題を 10問, 授業を受けたこ
とにより基礎的な知識を活用して課題を解決するために必要な思考力・判断力が身につい
たか否かを調査するための理解確認問題を 10 問, 理解した知識理解が転移したか否かを
調査するための応用問題 10 問で構成し, １問正答するごとに１点とした。テストの採点































































































説明オーガナ 比較オーガナ 説明オーガナ 比較オーガナ
イザー提示群 イザー提示群 イザー提示群 イザー提示群
N 19 14 13 18
M 5.53 5.36 3.08 3.11















学力高群(N=19) 学力低群(N=13) 学力高群(N=14) 学力低群(N=18)
M SD M SD M SD M SD
事前 5.53 1.19 3.08 1.38 5.36 0.61 3.11 0.99
事後 8.74 1.25 6.85 2.07 8.21 1.61 6.44 2.36
遅延 7.37 1.87 5.46 2.56 6.79 1.74 4.94 1.72










った。また, テスト時期要因の主効果も有意(F(2,120)=115.07, p<.01)であった。そこで, LSD
法を用いた多重比較を行ったところ, 事後テスト結果と遅延テスト結果の平均が事前テス





































学力高群(N=19) 学力低群(N=13) 学力高群(N=14) 学力低群(N=18)
M SD M SD M SD M SD
事後 5.68 2.64 4.38 2.90 5.07 2.58 2.72 1.88





















学力高群(N=19) 学力低群(N=13) 学力高群(N=14) 学力低群(N=18)
M SD M SD M SD M SD
事後 4.74 1.41 3.23 2.15 2.57 1.59 1.22 1.18
























学力高群(N=21) 学力低群(N=15) 学力高群(N=13) 学力低群(N=24)
M SD M SD M SD M SD
①授業はわかりやすい。 3.89 1.05 3.62 1.12 2.86 0.95 3.59 0.97
②積極的に参加した。 4.11 0.99 3.92 1.26 4.14 0.86 3.94 0.90
③話し合いは楽しい。 4.05 0.97 3.77 1.24 4.00 0.78 4.18 0.95































































































指導計画は, 表３－ 33に示した。先行オーガナイザー以外の指導計画は, A群・B群と
もに同様とした。A群には説明オーガナイザーを提示し, B群には比較オーガナイザーを






























































































題 A地点 ○ ×
２ 比較オーガ B地点 ○ ×

































説明オーガナ 比較オーガナ 説明オーガナ 比較オーガナ
イザー提示群 イザー提示群 イザー提示群 イザー提示群
N 10 18 15 16
M 6.90 7.39 3.20 3.56
















学力高群(N=10) 学力低群(N=15) 学力高群(N=18) 学力低群(N=16)
M SD M SD M SD M SD
事前 6.90 1.10 3.20 1.57 7.39 1.29 3.56 0.96
事後 9.30 0.82 8.40 1.40 8.67 1.19 8.25 1.53









そこで, まず, テスト時期要因ごとの学力要因の単純主効果を検定した。その結果, 事前
















































学力高群(N=10) 学力低群(N=15) 学力高群(N=18) 学力低群(N=16)
M SD M SD M SD M SD
事後 4.90 0.32 3.93 0.88 4.50 0.79 4.44 0.81































学力高群(N=10) 学力低群(N=15) 学力高群(N=18) 学力低群(N=16)
M SD M SD M SD M SD
事後 2.60 1.51 1.60 1.05 1.94 1.16 2.06 1.53























学力高群(N=10) 学力低群(N=15) 学力高群(N=18) 学力低群(N=16)
M SD M SD M SD M SD
①授業はわかりやすい。 3.40 1.35 3.93 0.88 3.72 0.96 4.00 0.89
②積極的に参加した。 4.20 1.03 3.93 1.03 4.11 1.08 4.06 1.06
③話し合いは楽しい。 4.00 1.41 3.87 0.99 4.00 1.03 4.25 1.00




















































③ 応用力は, 先行オーガナイザーの違いにかかわらず, 学力に左右される。
③を, 次のように考察した。授業で理解した内容を転移させる応用力について検討する














































教材 力と運動 化学変化 イオン 遺伝 地震
基本 学力高＞学力低 説明 O＞比較 O 学力高＞学力低 学力高＞学力低 学力高＞学力低
問題 事後＝遅延＞事前 学力高＞学力低 事後＝遅延＞事前 事後＞遅延＞事前 事後＝遅延＞事前
事後＝遅延＞事前
理解 説明 O＞比較 O 学力高＞学力低 学力高＞学力低 学力高＞学力低 事後＞遅延
確認 事後＞遅延 事後＞遅延 遅延＞事後 事後＞遅延 説明 O：学力高＞学力低
問題 説明 O＞比較 O 学力高：説明 O ＞比較 O
学力低：比較 O＞説明 O
応用 学力高＞学力低 遅延：学力高＞学力低 学力高＞学力低 説明 O＞比較 O 学力高＞学力低
問題 学力低：事後＞遅延 事後＞遅延 学力高＞学力低
授業わか 説明 O＞比較 O 比較 O＞説明 O 説明 O＞比較 O
りやすい 学力高＞学力低
話合に積極 説明 O＞比較 O 学力高：説明 O＞比較 O
的に参加 説明 O：学力高＞学力低
話合は 説明 O＞比較 O
楽しい



















































































教材 力と運動 化学変化 イオン 遺伝 地震
基本問題 説明 O＞比較 O
理解 説明 O＞比較 O 説明 O＞比較 O 説明 O：学力高＞学力低
確認 学力高：説明 O＞比較 O
問題 学力低：比較 O＞説明 O
応用問題 説明 O＞比較 O
授業はわ 説明 O＞比較 O 比較 O＞説明 O 説明 O＞比較 O
かりやすい
話合に積極 説明 O＞比較 O 学力高：説明 O＞比較 O
的に参加 説明 O：学力高＞学力低
話合楽しい 説明 O＞比較 O




































本研究は, 理科の学習において, 公立中学校の生徒にとって, 学習成果の高い指導法は,
先行オーガナイザーを活用した有意味受容学習であることが実証的に明らかとなった。さ
らに, 先行オーガナイザーをその働きから説明オーガナイザーと比較オーガナイザーに大
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付 録 資 料
－ ⅰ －
付録資料目次
付録資料 A ・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・ １
中学校「電流と電圧」の学習における指導法の違いによる学習効果の比較（研究１）
１．中間・事後テスト用紙
























































した。電圧計は 10Vを示した。また, 抵抗 R １ は５Ω, R ２
は 10Ωである。
（１）電流計は何 Aを示すか。
（２）抵抗 R ２ を流れる電流の大きさを答えなさい。
（３）抵抗 R ２ にかかる電圧の大きさを答えなさい。
（４）電源の電圧は何 Vですか。








































地面に対する角度 大（60°） 地面に対する角度 小（30°）




２年 組 番 氏名
説明を聞くとき Ａ ・ Ｂ ・ Ｃ
実験観察のとき Ａ ・ Ｂ ・ Ｃ Ａ；大変よく集中した
片づけのとき Ａ ・ Ｂ ・ Ｃ Ｂ；普通によくできた





















































とても やや どちら あまり 全く
とも
①冬期講座「運動」の授業はわかりやすかったですか 5 4 3 2 1
②班の話合いは積極的に参加しましたか。 5 4 3 2 1
③班での話合いは楽しいと思いましたか。 5 4 3 2 1












すべての生物は（ ① ）からできている。そして、すべての物質は（ ② ）からで
きている。（ ② ）は、物質をそれ以上分割することのできない小さな粒子である。
（ ② ）の種類は約１１０種類ほどあり、それぞれの（ ② ）には決まった記号があ
り、（ ③ ）で表される。たとえば、水素原子は H、銅原子は Cu と表される。
気体は、いくつかの（ ② ）が結合した（ ④ ）という粒子で存在する。液体や固
体でも（ ④ ）で存在するものがある。しかし、（ ④ ）をつくらない物質も存在す
る。たとえば、鉄や銅などの金属や炭素、イオウなどである。
物質には純粋な物質と（ ⑤ ）があり、純粋な物質はさらに（ ⑥ ）と（ ⑦ ）
に分類される。（ ⑥ ）は、水素分子 H2 や酸素分子 O2 のように１種類の
（ ② ）からできているものをいう。（ ⑦ ）は、水分子 H2O のように２種類ま
たはそれ以上の（ ② ）が結びついてできているものをいう。また、多数の（ ② ）
からできている（ ⑦ ）は（ ⑧ ）という。
H2 O2 H2O のように、物質を原子の記号で表したものを（ ⑨ ）という。
（ ⑩ ）の物質は化学式で表すことができる。
原子 分子 単体 化合物 化学式 すべて






すべての生物は（ ① ）からできている。そして、すべての物質は（ ② ）からで
きている。（ ② ）は、物質をそれ以上分割することのできない小さな粒子である。
（ ② ）の種類は約１１０種類ほどあり、それぞれの（ ② ）には決まった記号があ
り、（ ③ ）で表される。たとえば、水素原子は H、銅原子は Cu と表される。
気体は、いくつかの（ ② ）が結合した（ ④ ）という粒子で存在する。液体や固
体でも（ ④ ）で存在するものがある。しかし、（ ④ ）をつくらない物質も存在す
る。たとえば、鉄や銅などの金属や炭素、イオウなどである。
物質には純粋な物質と（ ⑤ ）があり、純粋な物質はさらに（ ⑥ ）と（ ⑦ ）
に分類される。（ ⑥ ）は、水素分子 H2 や酸素分子 O2 のように１種類の
（ ② ）からできているものをいう。（ ⑦ ）は、水分子 H2O のように２種類ま
たはそれ以上の（ ② ）が結びついてできているものをいう。また、多数の（ ② ）
からできている（ ⑦ ）は（ ⑧ ）という。
H2 O2 H2O のように、物質を原子の記号で表したものを（ ⑨ ）という。
（ ⑩ ）の物質は化学式で表すことができる。
２．以下を化学式や化学反応式で表しなさい。






















とても やや どちら あまり 全く
とも
①「化学変化」の授業はわかりやすかったですか。 5 4 3 2 1
②班の話合いは積極的に参加しましたか。 5 4 3 2 1
③班での話合いは楽しいと思いましたか。 5 4 3 2 1















（ ③ ）という。＋の電気をもつ原子を＋イオン、－の電気をもつ原子を（ ④ ）と
いう。






原子核 塩素 イオン －イオン ＋イオン








や水素原子は（ ② ）をもっているからである。このように、電気をもつ原子を（ ③
）という。＋の電気をもつ原子を＋イオン、－の電気をもつ原子を（ ④ ）という。



























とても やや どちら あまり 全く
とも
①「イオン」の授業はわかりやすかったですか。 5 4 3 2 1
②班の話合いは積極的に参加しましたか。 5 4 3 2 1
③班での話合いは楽しいと思いましたか。 5 4 3 2 1


























































（３）赤い花の咲くマツバボタン C の花粉を白い花の咲くマツバボタン B のめしべに受
粉させてできた種子をまいて育てると、赤い花の咲くマツバボタン G と白い花の咲くマ




（５）赤い花の咲くマツバボタン C の花粉を赤い花の咲くマツバボタン A のめしべに受
粉させてできた種子をまいて育てると、純系のマツバボタン I と雑種のマツバボタン K




























とても やや どちら あまり 全く
とも
①「遺伝」の授業はわかりやすかったですか。 5 4 3 2 1
②班の話合いは積極的に参加しましたか。 5 4 3 2 1
③班での話合いは楽しいと思いましたか。 5 4 3 2 1












（ ① ）は地下深くで発生する。発生した地点を（ ② ）という。また、（ ② ）


























１年 組 番 氏名
説明を聞くとき Ａ ・ Ｂ ・ Ｃ
実験観察のとき Ａ ・ Ｂ ・ Ｃ Ａ；大変よく集中した
片づけのとき Ａ ・ Ｂ ・ Ｃ Ｂ；普通によくできた
レポート作成のとき Ａ ・ Ｂ ・ Ｃ Ｃ；反省する点がある
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演習レポート No.２





















１年 組 番 氏名
説明を聞くとき Ａ ・ Ｂ ・ Ｃ
実験観察のとき Ａ ・ Ｂ ・ Ｃ Ａ；大変よく集中した
片づけのとき Ａ ・ Ｂ ・ Ｃ Ｂ；普通によくできた







イ：地震 A・Bのゆれの大きさは同じだが、地震 Aより地震 Bの方が震源から近いから。










A 午前 9時 15分 54秒 4 午前 9時 15分 57秒 4
B ウ 午前 9時 16分 01秒 0


























とても やや どちら あまり 全く
とも
①冬期講座「地震」の授業はわかりやすかったですか。 5 4 3 2 1
②班の話合いは積極的に参加しましたか。 5 4 3 2 1
③班での話合いは楽しいと思いましたか。 5 4 3 2 1


















また, 研究にご協力いただきました中学校の校長先生をはじめ諸先生方, 生徒の皆様, 保
護者の皆様に心から感謝し, お礼を申し上げます。
2019 年 11 月
